


































































































































































Time1Time2Time3 C1 F1 C2 F2 C3 F3表２ 暗唱時間と
キーワードタイプ 文系 52.3 52.0 51.4 9.7 5.3 10.1 5.0 9.6 5.3



























指導 前 指導 後
クラスター n 読解％ 機能語％ 30秒％ 1 30秒％ 2 30秒％ 3 読解％ 穴埋％
C-1 10 60.6 8.7 59.6 62.7 55.7 68.8 73.9
C-2 4 65.6 40.0 33.1 34.5 41.3 37.5 63.0
C-3 15 41.7 20.9 32.6 36.8 43.0 45.8 50.7
C-4 12 40.6 43.3 68.1 57.6 60.2 53.1 62.0
あくまで今回用いたデータから見る限りであるが，
このクラスには「指導」を行う前の段階でC-1～
C-4の4タイプの学習者が存在していたことが判
る。各タイプの特徴を大雑把に述べると，
C-1：読解力が高い。機能語にほとんど頼らない。
暗唱スピードは速い。
C-2：読解力が高い。機能語にかなり頼る。暗唱ス
ピードは遅い。
C-3：読解力が低い。機能語に少し頼る。暗唱スピー
ドは遅い。
C-4：読解力が低い。機能語にかなり頼る。暗唱ス
ピードはかなり速い。
となる。ただし，C-2は4人しかいないので，1人
のデータがクラスターに大きな影響を与えてしまう
という問題がある。例えば，このクラスターの「指
導前」の読解テストの平均点は高いのに，「指導後」
では低くなってしまっている。このようなことは通
常考えにくいが，4人の誰かがたまたまその時に体
調が悪くかなり低い点を取ってしまい，クラスター
の平均点を大きく下げてしまったというようなこと
は十分考えられることである。また，デンドログラ
ム上ではC-2とC-3は近いグループであり，クラ
スターを3つに解釈すると同じクラスターになる。
従って，C-2を独立したクラスターとみなすこと
が良いのかどうか迷うところであるが，今回に限っ
て言えばクラスターの特徴がうまく分かれているの
で，とりあえずC-2も1つのクラスターと考えて
おきたい。（当然のことながら，C-2や上記4つ以
外のクラスターの存在可能性は，さらにデータ数を
増やした上で検証しなければならない。）
５．考察
次に，クラスター毎に「指導」がどのような影響
を与えたのかを考えてみたい。表3の「指導後」
の数値を，それぞれの「指導前」の状態を念頭に置
いて眺めると，およそ次のようなことが判る。
C-1：もともと読解力が高く，最初から機能語には
頼っていないグループである。このクラスター
では「指導」の影響を云々することに意味は
ない。読解（ポスト）・穴埋め・暗唱スピー
ドとも上位の成績であるが，スピードは，変
動があるものの，あまり変わっていないと思
われる。
C-2：もともと読解力が高いという点ではC-1と
同じであるが，C-1との違いは，機能語を
多用していた（15個中6個）ということであ
る。キーワードを内容語に切り替えることに
よって（15個中1個）暗唱スピードが徐々に
速くなってきている。ただし，人数が少ない
ので，どのような効果があったのかについて
推測は出来るが断定までは出来ないであろう。
C-3：上の2つのグループと比較して，読解力が
低いグループである。このグループの学習者
は，機能語を，多用とまではいかないが，あ
る程度は（15個中3個）用いていて，その個
数をさらに減らしていったことになる。C-2
同様暗唱スピードが徐々に速くなっている。
また読解力が少し伸びているが，前置詞穴埋
めテストの成績は全クラスターの中で一番低
い。
C-4：C-3と同じく読解力が低いグループである
が，キーワードに占める機能語の割合が一番
大きい（43％）ということと暗唱スピードが
非常に速い（30秒で全体の70％近くを暗唱
し終えている）というのが特徴である。荻原
（2007）でも示唆されているように，暗唱キー
ワードに機能語を選ぶ学習者は概して英語が
苦手であり，このグループには，キーワード
を選んでいるが実際には丸暗記に近い状態で
暗唱する学習者が多い。暗唱スピードが速い
のはそのためである。キーワードの変更に伴
いスピードはいくらか遅くなっている。また，
読解成績がかなり良くなっていたり，穴埋め
問題が良く出来ていたりと，興味深い現象が
見られる。
では，指導前の状態と指導後の状態はどのように
関連づけて解釈すればよいのだろうか。まず，C-1
に属する学習者の場合であるが，彼らは学習が進み
言語知識の自動化がある程度行われている学習者と
考えられ，今回の課題に関していえば，暗唱回数を
重ねてもキーワード･パターンや暗唱スピードにほ
とんど変化が見られていない。つまり，今回の課題
は彼らにとって言語知識の習得（自動化）をさらに
押し進めるのに役立つレベルのものではなかったと
考えられよう。（従って，このような学習者には
「挑戦」に値するレベルの教材を与えることが実際
の授業では大切となる。）
次に，C-2に属する学習者であるが，彼らはあ
る程度英語を読む力があって，なおかつ，機能語が
思い起こせないという状態にあった。これは，内容
語と機能語が有機的に結びついておらず，実際の言
語使用に耐え得るような形での言語知識が蓄えられ
ていない状態とも言える。この点に関して，荻原
（準備中.2009予定）では，学習者の語彙サイズを
調べ，読解力や暗唱キーワードとの関係を探ってい
る1。一般に，語彙サイズが大きいほど英文を理解
できる度合いは高くなるが（Nation.1990,Laufer.
1997,など），荻原（準備中）のデータによれば，語
彙サイズと読解力には高い相関が見られるものの，
語彙サイズとキーワード･パターンとの間には相関
は見られない。つまり，語彙サイズが大きい（読解
力が高い）学習者は内容語をキーワードに選び，語
彙サイズが小さい（読解力が低い）学習者は機能語
をキーワードに選ぶ，という図式は当てはまらず，
語彙サイズが大きい学習者であっても，今回のC-2
のように，機能語に頼って暗唱する場合がかなり多
いのである。これは，日本の学校英語教育における
語彙学習の在り様と関係があると思われる。つまり，
中学校でも高校でも語彙学習といえば依然として
「単語ブックの暗記と小テスト」が代表的なもので
あり，教科書準拠のワークブックなどでも「新出単
語チェック（英語と日本語（訳）が一対一で対応）」
が必ず各レッスンの最初に置かれている。このよう
な語彙学習では単語と単語のコロケーション的な知
識がなかなか身につかず，内容語を覚えてもそれに
付随する機能語が即座に口をついて出てくるところ
までは行かないのである。
この状態の学習者にとって，暗唱キーワードを機
能語から内容語へ変更することは，「内容語との関
連で機能語を記憶する（知識として蓄える）」とい
う（それまで十分に行われていなかったであろう）
訓練を課することになり，一定の効果が期待できる
であろう。事実，前置詞穴埋めテストの成績はかな
り良くなっている。既に述べたように，このテスト
は，抜けている単語を前後の文脈から考える時間的
余裕を学習者に与えず，半ば無意識的に口から出て
くる単語のみを答えさせようとしたものである。従っ
て，このテストの成績が良いということは，「内容
語との関連で機能語を（自動化された知識として）
記憶する」ための学習がきちんとできているという
ことを意味し，それは暗唱スピードが徐々に速くなっ
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てきたことにも現れている。
C-3とC-4に属する学習者は，C-1とC-2に属
する学習者がある程度英語を読む力があったのに対
して，どちらかといえば英語が苦手な学習者と考え
られる。このうちC-3の学習者について言えば，
暗唱スピードは徐々に速くなっているものの読解力
にあまり進歩は見られず，前置詞穴埋めテストの成
績も他のグループと比べて良くない。従って，この
グループに関して言えば，今回の暗唱課題はそれほ
ど効果的ではなかったと考えられる。しかし，なぜ
そうなったのかについては，このグループだけを見
ていてもなかなか思い当たらない。そこで，残りの
C-4について検討した後で再度C-3について考え
てみることとしたい。
最後のC-4に属する学習者の特徴は，暗唱スピー
ドが非常に速いことである。これは既に述べたよう
に，丸暗記（丸暗唱）をする学習者が多いことに起
因している。暗唱する際，本文中に登場する単語を
いくつか見ることができればそれだけ暗唱が楽にな
るはずと一般的には考えてしまうが，荻原（2007）
でも紹介されているように，英語が苦手な学習者の
場合は逆で，何も見ないほうが楽という学習者が多
い。何も見ないので，キーワードなど何を選んでも
良いのだが，練習の過程でやはり機能語を思い出す
ことに困難さを感じるため，自然と機能語を選んで
いるのである。
彼らの暗唱は，押しなべて平坦なイントネーショ
ンであり，ポーズも非常に少ない。従って，語句の
かたまりのようなものが全く意識されていないので
はないかとさえ感じてしまう。彼らはとにかく最後
まで言い切ることだけを目指しており，キーワード
を記したメモには目もくれない。その様子を実際に
間近で見ていると，このようなやり方で暗記（復唱）
された語句や表現が他の状況で応用できるようにな
るとはとうてい思われない。つまり，いくら一つの
文章を繰り返し唱えてみても，門田（2007）が言う
ような「語彙・構文など学習事項の内在化」には繋
がらないのである。
しかし，そのような学習者であっても，キーワー
ドを内容語に変更するよう「指導」した後は，いく
らかキーワードを見るようになっている。2つ目以
降の暗唱スピードが落ちているのはそのためである。
ではなぜキーワードを見るようになったのであろう
か。もともとキーワードを見ていないので，キーワー
ドが何であろうが関係ないはずである。あくまで想
像であるが，ここには学習者の心理が働いているの
かもしれない。見ないつもりでいるところへ，機能
語のような情報量が極めて少ない単語が並んでいれ
ば，いっそう見る気が起こらない。ところが，内容
語のような文字数も情報量も多い単語が並んでいれ
ば，ちょっとは見てみようかなという気も起きるか
もしれない。キーワードを見れば，その単語の周り
にあるはずの語句を多少なりとも意識せざるを得な
いであろうから，「どこを（意味的･統語的）切れ目
と考えているか全く分からない」ような丸暗唱には
ならないのである。
このグループの学習者の「指導後」の状態で目に
付くのは，読解テストや前置詞穴埋めテストの成績
がかなり良いということである。これについては，
キーワードをいくらか見るようになってからも（丸
暗唱の箇所も混じっているため）暗唱スピードが比
較的速い状態を保っていることと関係があると思わ
れる。よく知られていることであるが，文章を読ん
で内容を理解するにはある程度速く読まなければな
らない。Baddeley（2002）によれば，言語情報を
（一時的に）保存し処理する働きを持つワーキング・
メモリに一時記憶できるのは「2秒以内に復唱でき
る単語や文字の数」に限られるという。つまり，読
むスピードが遅ければそれだけ一時に処理できる情
報量が少なくなり，結果的に十分な理解に達するこ
とが出来ないのである。
さらに，門田（2007）は上記のBaddeleyの説を
引用して，言語に関するワーキング･メモリの働き
は従来考えられていた以上のものではないかと述べ
ている。すなわち，「2秒間にできるだけ多くの語
や語句を正確に素早く発音できる人がそれだけ多く
の音節や語を復唱でき，長期記憶からの既知情報と
照合されて結果的に多くの言語情報を長期記憶に格
納できる」ということがあるのではないか，という
のである。これはワーキング･メモリが言語習得に
重要な役割を果たしているという主張である。
このようなことを考え合わせると，C-4の学習
者が（理由は何であれ）速いスピードで暗唱するこ
とは，結果的に読解力のアップと言語知識の獲得や
定着をもたらし，前置詞穴埋めテストでの好成績に
繋ったと思われるのである。
さて，このように考察を進めてくると，C-3の
学習者にこれといった効果が現れなかった原因とし
教師の「指導」は学習者の中間言語再構築にどの程度影響を与えるのか
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て次のようなことが考えられるのではないだろうか。
すなわち，C-2の学習者のようにある程度読解力
（あるいは語彙力）がある場合，内容語そのものに対
する認知上の負担が少ないため機能語に精力を注ぐ
ことが可能になり，繰り返し復唱してさえいれば機
能語を意識せず口から出せるようになっていくのに
対し，そのような基となる力がないC-3のような
学習者は，復唱に不安が残る単語（内容語）をキーワー
ドにして記憶の負担を軽減しなんとか最後まで暗唱
しようせざるをえないため，結果的として機能語に
まで手が回らないのではないか，ということであ
る2。一方で，同じように基となる力がないC-4の
学習者でも，速いスピードで繰り返し練習するなら
ば機能語も定着していく。つまり，C-3の学習者
には，C-2やC-4の学習者にある「習得を進める
何か」が無いのである。「無い」ということは，そ
こだけ見ていては分からず，他と比較して初めて
「発見」できることであり，ここでもまた，教師が
自分の生徒の中にどのような学習者グループがある
かを知ることの重要性に気づかされるのである。
６．おわりに
本研究は，筆者が実際に担当したクラスを対象に，
その中にどのような個性（プロフィール）を持つ学
習者が存在するかを確かめることによって，キーワー
ドを用いた暗唱という一つの外国語学習法の効果を
より厳密に検証しようとしたものである。特に，キー
ワードを学習者自身に選ばせた場合，教師が思って
いるのと全く違うタイプのキーワードを選ぶ学習者
がいて，しかもそれが一定の学習効果を上げている
という報告（荻原.2007）から，「最適なインプット
とは何か」という問題に対する一つの事例を提供で
きればと考えた。学習者が自由に選ぶキーワードは，
当該言語に関する知識の何がその学習者に欠けてい
るかを示し，その学習者の言語（外国語）習得状況，
いわゆる中間言語の段階，を反映しているとも考え
られる。従って，そのようにして選ばれたキーワー
ド（とそれを用いた暗唱の練習）は，その学習者の
中間言語の状態に呼応した「最適なインプット」足
りうる可能性がある。一方で，教師が（誘導して）
選ばせるキーワードは，学習者の中間言語が変化し
て行くべき先，すなわち目標地点を示すガイドとい
う意味で「最適なインプット」になる可能性がある。
しかし，このように少なくとも2つの「最適」の
可能性があるにも拘らず，教室では教師の側から見
た「最適」しか採用されていないのが現状である。
はたしてどちらの「最適」が真に「最適」なのであ
ろうか。
学習者自身の選ぶ「最適」ということになると，
学習者一人ひとりによってその中味は違うのが当然
であるので，まず学習者のプロフィールを確かめる
ことが大前提となる。ここで注意しておかなければ
ならないのは，今回抽出されたクラスターは，あく
まで今回対象となった学習者の中に存在したもので
あり，「日本人英語学習者」という集団の中にある
クラスターではないということである。今目の前に
いる生徒たちに何をしてあげたらよいのか，という
のが基本的スタンスであり，全ての英語学習者のタ
イプ分けをすることが主たる目的ではないのである。
とは言え，今回抽出されたクラスターが日本人英語
学習者の中に存在するクラスターのどれかと似たも
のになる可能性は十分あると思われるので，今回の
データを基に，何が最適かを考えてみることは意味
が無いとは言えない。そこで改めて4つのクラス
ターを見てみると，C-1の学習者は「最適」の判
断が教師と同じであり，C-2とC-4の学習者の場
合は教師の示す「最適」の方が有益であった。C-3
の学習者は，今回の結果だけから判断すると，教師
の考える「最適」だけでは効果が上がらなかった。
むしろ荻原（2007）の結果が示すように，学習者の
感じる「最適」の方が彼らにとっては意味があるだ
ろう。
ここで忘れてはならないことは，学習者の感じる
「最適」は，あくまでその時点での「最適」に過ぎ
ないということである。つまり，C-3の学習者は，
今は「機能語をキーワードとするインプット」が必
要かもしれないが，そのうちに「内容語をキーワー
ドとするインプット」の方が役に立つと感じるよう
になるかもしれないのである。逆に，C-4の学習
者について言えば，今回は教師の示す「最適」に従
うことによって学習効果を上げることが出来たが，
もしかしたらその前に，自らが「最適」と感じる方
法で学習を積み重ねることによって最終的にはより
大きな進歩を遂げることが出来たかもしれない。従っ
て，英語が苦手な学習者の場合，内容語をキーワー
ドとする訓練の前に機能語キーワードの段階を入れ
たほうが良いのかどうか，改めて検証してみる価値
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があると思われる。
結局のところ，「何が最適か」という問いに対す
る答えは「その時々による」にならざるを得ないの
かもしれない。教師が到達目標を「最適」として示
しても，そこに至り着くだけの基礎体力がなければ
それはその学習者にとって最適とはなりえない。そ
のような学習者には，自分で適度と感じられる訓練
が「その時点での最適」となるであろう。また，お
よそ基礎体力とは言えないようなものであっても，
教師が示す目標に向かう力となる何かを有する学習
者にとっては，教師の考える「最適」が最適になる
場合もありうるのである。暗唱や音読のようにゴー
ルがはっきりしている学習は，とかく学習者の視点
が入りにくい。しかし，ゴールがはっきりしている
ということと，どんな方法がそこに到達するために
有効かは全く別の話である。教師は自分の教えてい
る生徒がどのようなプロフィールを有しているのか
をきちんと確かめた上でそれに適した学習方法を工
夫し，そして，彼らがどのように変わっていくかを
常に関心を持って観察し続けながら「その時々の最
適な学習法」を示してあげる。このような姿勢こそ
が「学習者中心の教授法」という理念の根本にある
べきなのであろう。
注
1．語彙サイズの計測にはSchmitt（2000）の巻末
にあるテストを用いている。
2．いわゆる「認知資源の配分」の問題であり，門
田（2007）に詳しい説明がある。
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